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L'avaluació al servei de I'aprenentatge 
Paul J. Black* 
Introducció 
El contingut argumental d'aquest article s'estructura en cinc grans 
apartats. Per situar el tema es comparen els sistemes d'avaluació de 
diversos pa"isos. 
La primera part de I'argumentació és un apartat sobre els propo-
sits de I'avaluació lIigats a la consideració de validesa. 
A aquest segueix I'estudi de l' avaluació formativa, la qual és fona-
mental en el paper de I'avaluació en la millora de I'aprenentatge. 
Aquestes reflexions preparen el terreny per a I'apartat que contempla 
el tema principal: el paper de I'avaluació en la mil/ora de I'ensenya-
ment i de I'aprenentatge. 
El darrer apartat examina el context més ampli deis sistemes d'a-
valuació com un tot i subratlla la importancia d'un enfocament siste-
mic en programes que intenten reformar I'educació. 
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Els sistemes nacionals 
Les diferencies en els sistemes d'avaluació 
Els sistemes d'avaluació difereixen ampliament segons els pa'lsos 
(Broadfoot i al. 1990, Eckstein i Noah 1993). A Anglaterra i Gal'les, la 
major part deis alumnes se sotmeten a examinadors externs als 16 
anys (el GCSE) i aquells qui escullen una orientació universitaria, als 
18 (els A-Ievels). En ambdós casos s'utilitzen examens elaborats i 
corregits pel servei d'educació nacional, amb un 20% de les qualifi-
cacions determinades per les avaluacions fetes pels professors de 
diversos tipus de treballs, aquestes estan sotmeses a un control extern 
(equiparació a un estandar comú). 
A Alemanya, on I'ensenyament depén deis governs regionals més 
que del federal, hi ha una diversitat significativa entre les diferents 
regions (o lander). Aquells que opten per I'accés a la universitat -al 
voltant d'un 40% del total- s'examinen de l'Abitur. Aquest examen es 
basa en els resultats obtinguts en quatre matéries i la nota final s'ob-
té a partir del c6mput de les qualificacions deis alumnes al Ilarg deis 
anys, que representen un 64% de la nota final, i de les obtingudes a 
les proves escrites. Hi ha proves escrites en tres de les quatre maté-
ries mentre que en la quarta, la prova és de tipus oral. En algunes 
lander les proves són elaborades pel servei d'educació i són les matei-
xes per a tothom, pero en altres aquestes són elaborades pels pro-
fessors deis mateixos centres tot i haver de sotmetre les preguntes 
d'avaluació a I'aprovació del servei d'educació estatal (Britton i Rai-
zen 1996). 
A Australia, cada estat té el seu sistema. L'estat de Oueensland 
va suprimir els examens a nivell estatal el 1982, i va deixar les certi-
ficacions deis alumnes en mans deis centres. L'objectiu fonamental era 
reforc;:ar la relació formativa-sumativa i avanc;:ar cap a I'aplicació de cri-
teris basics de referencia. Ouan s'adonaren que les escoles no ana-
ven en aquesta direcció sinó que estaven adoptant les seves propies 
versions d'anteriors examens estatals, es va haver d'aplicar un pro-
grama addicional per a la formació del professorat. Els centres ara 
treballen en grups regionals i els metodes d'avaluació i les qualifica-
cions emeses han de ser intercanviats i justificats en reunions de grup 
per assegurar que puguin ser contrastades amb estandars (Butler 
1995). 
El meu darrer exemple fa referencia a Polonia on les proves d'ac-
cés a la universitat inclouen dues proves escrites en dues materies i 
proves orals en al tres tres. Les proves escrites i les pautes per a les 
orals són prescrites a nivell nacional, pero la correcció de les proves 
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escrites i de les orals es fa a nivell deis centres. Pel que fa a la prova 
oral es dóna a cada alumne o alumna una lIista de possibles pre-
guntes una hora abans que aquesta comenci. Aquí transcrivim les 
raons que un examinador de les proves de física dóna per utilitzar les 
proves orals (que representen I'única prova en aquesta matéria): 
"S'utilitzen les proves orals no només per mantenir-nos fidels a la tra-
dició, sinó perqué molts professors creuen que només mitjanc;:ant els 
examens oral s I'examinador pot resseguir les idees de I'estudiant i reac-
cionar fent altres preguntes. Al Ilarg de la prova és possible explorar, 
de forma única, I'habilitat de I'estudiant per comunicar-se, per formular 
les seves idees, per descriure i per explicar fenomens físics, i per a 
explicar com i per qué s'estableixen nous conceptes i Ileis. En resum, 
tot i que es reconeix la dificultat per assegurar I'objectivitat deis exa-
mens, la majoria pensa que la profunditat de les preguntes i la inte-
racció personal que caracteritzen les proves orals fan que aquestes 
siguin un métode indispensable d'avaluació." (Plazak i Mazur 1993, pago 
128). 
El perque de tants sistemes diferents 
Aquesta desconcert.ant diversitat neix en part perqué les socie-
tats difereixen en la manera com creuen que els professors poden o 
haurien de contribuir a I'avaluació per als títols deis seus alumnes. En 
alguns pa·isos, els professors no hi tenen cap altre paper excepte el 
d'ajudar els alumnes a preparar els examens elaborats a nivell regio-
nal o nacional. En d'altres es considera que els professors són I'úni-
ca font d'informació per donar o no els títols (certificats) als seus 
alumnes. De forma més general, els pa"isos adopten métodes per cali-
brar les avaluacions deis professors mitjanQant proves externes, o bé, 
combinant d'alguna manera els resultats d'aquestes proves externes 
amb els obtinguts en les proves realitzades als centres. Diversos fac-
tors hi contribueixen: el cost, I'extensió de la unitat regional o nacio-
nal i la posició i confianQa que els professors tenen a la societat. 
Malgrat tot, la diversitat també pot ser interpretada com un signe de 
incomoditat a I'hora de preguntar-se si s'ha de confiar en els pro-
fessors o no, ja que cada sistema d'avaluació és vist com un com-
promís, de vegades forQa inc6mode. 
Una segona raó clau d'aquesta diversitat és que els diversos 
prop6sits de I'avaluació i deis examens estan inevitablement relacio-
nats i al mateix temps en tensió els uns amb els altres. No hi ha una 
solució técnica 6ptima per controlar aquestes tensions i I'equilibri entre 
avantatges i problemes que cada país tria és una evidéncia deis seus 










































deis seu s punts de vista técnics i educatius (Cresswell 1996). Les 
diverses tradicions culturals i historiques de cada país o regió influen-
cien també a I'hora d'escollir un sistema concret. Els sistemes d'ava-
luació estan íntimament arrelats en els costums i la idiosincracia deis 
pa·¡sos (Broadfoot 1996) 
Els proposits la seva validesa 
Per tal d'entendre les interaccions i antagonismes, cal mirar amb 
cura els tres principal s proposits de I'avaluació en I'educació: 
• El primer és registrar els resultats individuals deis alumnes per 
tal de qualificar-Ios. Aquest prop6sit genera unes qualiflcacions que 
són com passaports per assolir millors feines o un nivell educatiu 
superior després d'acabar I'escola obligatoria. Per complir aquesta 
funció, I'avaluació ha de disposar de la confianga pública. En aquest 
tipus d'avaluació es pretén també avaluar el treball de I'estudiant en 
conjunt, és per aixo que es pot descriure com a sumativa. 
• La segona funció es caracteritza perqué subratlla la responsa-
bilitat pública tant deis centres com deis sistemes d'educació a nivell 
regional o estatal. El seu objectiu és, mitjangant la recollida i analisi 
d'informació sobre avaluació, dissenyar un programa d'actuacions. 
Diversos sistemes d'observació nacionals i regionals, així com estudis 
comparatius a nivell internacional, ajuden a assolir aquest proposit. 
• La tercera funció és servir a I'ensenyament i a I'aprenentatge i 
sorgeix perqué qualsevol sistema d'aprenentatge necessita feedback. 
Per assolir aquest proposit la informació extreta de I'avaluació ha de 
proporcionar informació sobre I'aprenentage de cada estudiant per tal 
que es puguin aplicar les accions oportunes d'acord a les necessi-
tats particulars d'aprenentatge de cadascun d'ells. Aquest tipus d'a-
valuació pot anomenar-se formativa o de diagnosi. 
De forma ideal, cadascuna d'aquestes funcions requereix informa-
ció sobre I'avaluació d'un tipus diferent de les altres dues. A la prac-
tica, sovint cal utilitzar la mateixa informació al servei de les diverses 
funcions. Aquest ús múltiple és atractiu perqué és economic, pero no 
sempre és factible i sempre sorgeixen antagonismes entre les neces-
sitats d'aquestes diverses funcions. Les dues primeres poden trobar-
se en antagonisme amb la tercera si els métodes d'examen destaquen 
objectius d'aprenentatge de baix nivell, la qual cosa pot fer que I'en-
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senyament faci el mateix. Moltsautors deis Estats Units han criticat 
durament aquesta tradició d'examens estandarditzats argüint els seus 
efectes perjudicials per al treball d'aprenentatge a les escoles (Giford 
i O'Connor 1992). 
Un antagonisme encara més accentuat sorgeix perque I'avaluació 
de la resposta de I'estudiant en qualsevol activitat implica una inter-
pretació d'aquesta resposta. Per exemple, un professor que es con-
centri en un propósit formatiu mirara d'evidenciar els obstacles en la 
comprensió deis alumnes per tal de poder-los ajudar a superar-los, 
mentre que en el cas d'un propósit sumatiu, determinara fins a quin 
punt el treball general deis estudiants ha satisfet els nivells establerts 
(William i Black 1996). A I'hora d'interpretar el treball deis estudiants 
per assolir qualsevol d'aquests propósits, el professor, que coneix la 
forma de treballar de I'alumne, actuara de manera diferent que un exa-
minador externo 
La raó per tenir en compte la manera com un treball s'ha fet és 
que qualsevol inferencia feta a partir de I'avaluació sobre I'habilitat de 
I'estudiant per fer un treball practic en ciencia pot ser més valida si 
aquest és fet. El tema més ampli que deriva d'aquesta discussió és 
el de la validesa. Comprendre la validesa és una base necessaria per 
a qualsevol intent de millorar la qualitat de les avaluacions. La primera 
afirmació de I'estudi de Messick (1989) conté una definició magistral: 
"La validesa és un judici de valor avaluatiu integrat del grau amb el 
qual I'evidencia empírica i els raonaments teoretics recolzen I'adequa-
ció i la conveniencia d'inferencies i d'accions basades en les puntua-
cions de les proves o en altres formes d'avaluació" (pag .13). 
Les inferencies i les accions basades en les qualificacions deis 
examen s es divideixen en dues grans categories. La primera compren 
aquelles accions que els professors i els alumnes han d'emprendre 
per tal de millorar les qualificacions. En aixó rau el perill que I'ava-
luació pugui ser perjudicial per a I'aprenentatge. La segona catego-
ria compren aquel les decisions que els alumnes o altres prenen pel 
que fa a continuar els estudis o trobar un Iloc de treball. 
O'aquesta manera, si una prova s'ha dissenyat per ajudar a asso-
lir un objectiu potencial en el futur, aquesta pot ser valorada després 
de I'esdeveniment, estudiant les correlacions deis seus resultats amb 
els que s'havien predit. Com més s'acosti I'activitat avaluadora a I'ac-
tivitat que s'esta portant a terme, els resultats de la qual han de ser 
considerats rellevants, més probable és que satisfaci els criteris de 
validesa. Des d'aquesta perspectiva, I'avaluació en les aules té més 
possibilitats d'exit que les proves escrites programades oficialment. 







































és artificial. S'ha evidenciat de forma clara, per exemple, que hi ha 
poca relació entre el treball que els estudiants han de fer per resol-
dre un problema practic amb aparells concrets i el treball deis matei-
xos estudiants quan se'ls demana escriure sobre la manera com 
abordarien el mateix problema (Black 1990). 
L'avaluació formativa 
L 'avaluació com un agent de canvi per als estudiants i també per als 
professors 
L'avaluació formativa per part deis professors ha d'estar íntimament 
connectada amb els processos d'ensenyament i aprenentatge tal com 
Lynn (1989) subratlla: 
"[ ... ] I'elabaració de proves útils per a les decisions d'ensenyament jetes 
en els centres requereix la integració de I'avaluació i I'ensenyament. 
També requereix una clara concepció del currículum, els objectius i els 
processos de I'ensenyament. I aixó requereix una teoria de I'ensenya-
ment i aprenentatge i una millar comprensió deis processos cognitius 
deis estudiants (pag.6)." 
Un estudi publicat I'any 1986 sobre el treball amb nens amb dis-
capacitacitats d'ordre mitja -encara que no exclusivament- examina un 
ampli nombre d'innovacions en I'avaluació formativa, de les quals se'n 
seleccionaren 23 (Fuchs i Fuchs 1986). Tot aquest grup satisfeia la 
condició que s'havien obtingut guanys quantitatius en I'aprenentatge, 
tant en les propostes innovadores com en altres que no ho eren tant. 
Des d'aleshores, s'han publicats molts més articles que descriuen acu-
rats experiments quantitatius. Un estudi recent (Black i Wiliam 1988) 
ha seleccionat almenys uns altres vint projectes d'aquest tipus; el nom-
bre depén del rigor amb qué s'han aplicat els criteris de selecció. 
Tots ells han demostrat que les innovacions que es concentren en la 
practica de I'avaluació formativa produeixen guanys significatius i de 
vegades guanys substancials en I'aprenentatge. Aquests estudis varien 
quant a I'edat, des de cinc anys fins a universitaris, i han estat fets 
sobre diverses assignatures i pa·isos. 
Alguns d'aquests estudis presenten també una altra característica. 
La millora en I'avaluació formativa ajuda els anomenats estudiants de 
baix rendiment més que als al tres i, per tant, fa que es redueixi la 
dispersió deis resultats i al mateix temps els aixeca en conjunt. Un 
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estudi molt recent basat únicament en estudiants de baix rendiment i 
en d'altres amb problemes d'aprenentatge mostra que un feedback 
avaluatiu freqüent ajuda ambdós grups a millorar el seu aprenentatge 
(Fuchs i al. 1997). Oualsevol millora per a aquest tipus d'alumnes 
podria ser particularment important perqué qualsevol pas enrera en el 
procés és clarament un senyal de com es desaprofita el talent i de 
seriosos problemes socials. 
La característica distintiva de I'avaluació formativa és que s'utilitza 
la informació per modificar el programa d'aprenentatge per tal que 
sigui més efectiu -no serveix de gaire recollir informació si no se'n fa 
cap ús. Com que la informació a partir de I'avaluació és segur que 
revela l'heterogeneHat de les necessitats d'aprenentatge, les accions 
a prendre han d'incloure algunes formes diferenciades d'ensenyament. 
L'afirmació de Perrenoud (1991) - "Ningú no vol conéixer les coses 
sobre les quals no pot fer res" - suggereix que una raó per la qual 
no s'adopta aquesta direcció és perqué pot comportar un nou ventall 
de problemes a les aules. 
El feedback formatiu implica molt més que la simple correcció d'er-
rades. Cal comprendre'n les causes, la qual cosa posaria a prova els 
millors experts en aprenentatge. A més, la principal font d'autocor-
recció de I'estudiant és el model ofert pel professor. Els estudiants 
s'han d'adaptar al marc de referéncia del professor per tal de com-
partir el model d'aprenentatge que dóna sentit al criteris que I'ava-
luació reflecteix. Així dones, el desenvolupament de I'avaluació 
formativa implica canvis de paper tant per a professors com per a 
estudiants (Perrenoud 1991, Bonniol 1991). De totes maneres, les eines 
a I'abast per a la recollida de dades sobre els progressos deis estu-
diants tot just ara comencen a ser desenvolupades (Black 1997). 
El següent comentari, fet per un professor compromés en els can-
vis en I'ensenyament de les ciéncies a Espanya, il·lustren un altre tret 
distintiu, la importancia de canviar la idea que els estudiants tenen de 
I'avaluació: 
"[ ... ] qui no intenta, des de I'inici del curs, convéncer els alumnes que 
els examens només tenen una importancia secundaria i que el que real-
ment importa és alió que aprenen i no les notes que obtenen? Nor-
malment, després de cada prava, I'únic que valen conéixer és la nota. 
Per a un professor, el més important és que els estudiants oblidin el 
sentit punitiu de I'avaluació que els ha estat inculcat des de fa tants 
anys. (Black i Atkin, pago 99)" 
Un informe de Perrin (1991) basat en un estudi fet sobre alumnes 
de primaria al cantó de Ginebra il·lustrava dificultats semblants. Els 







































a I'escola i per als pares, per6 no per a ells mateixos. Els estudiants 
de baix rendiment creien que I'objectiu era fer-Ios treballar més. Com 
que no s'utilitzava I'avaluació per explicar-10s com treballar de mane-
ra diferent, la consideraven una font de pressió que els angoixava. 
Com a conseqüéncia d'aquesta evidéncia,el Cantó va decidir reduir 
les proves sumatives i reforc;;ar el paper formatiu de I'avaluació. 
Quan la cultura de la classe dóna importancia als premis, meda-
Iles, punts, pujades i ba:lxades de posició, els alumnes busquen la 
manera d'aconseguir les millors notes en comptes d'intentar suplir les 
mancances que aquests métodes haurien de reflectir. Una con se-
qüéncia que se'n deriva és que quan no tenen alternativa els alum-
nes eviten les feines difícils. També perden temps i energia buscant 
les claus per a la "resposta adequada". N'hi ha molts que no estan 
disposats a respondre les preguntes per por d'equivocar-se. Els alum-
nes que tenen dificultats i obtenen resultats baixos arriben a creure 
que els manquen habilitats i aix6 els porta a atribuir les seves difi-
cultats a defectes que creuen tenir i contra els quals no poden fer 
gran cosa. Així dones no volen fer-se mal i eviten esforc;;ar-se per 
aprendre, cosa que solament els portaria desil·lusions -intenten aug-
mentar la seva autoestima per altres vies. Mentre que els alumnes 
rendiment alt prosperen en situacions semblants, el resultat de con-
junt és el de fer augmentar la freqüéncia i I'abast deis de rendiment 
baix. 
L'aspecte positiu és que resultats com aquests no són inevitables. 
AI16 que es necessita és una cultura d'éxit, recolzada per la idea que 
tothom pot assolir-Io. L'avaluació formativa pot ser una eina poderosa 
en aquest ambit si es comunica de manera adequada. Mentre que 
pot ajudar tots els alumnes, dóna resultats particularment bons amb 
alumnes de rendiment baix quan és objectiva i es concentra en pro-
blemes específics del seu treball, i els informa tant de les errades 
comeses com deis objectius a assolir per tal d'esmenar-Ies i superar-
les. Els alumnes poden acceptar i treballar amb aquesta informació, 
si no se'ls confon amb termes com ara capacitació, competitivitat i. 
comparació amb e/s a/tres. 
En el procés de desenvolupament de I'avaluació formativa molts 
professors han acabat concentrant-se en un objectiu més ambiciós: 
desenvolupar la capacitat deis estudiants per a I'avaluació del seu 
propi aprenentatge. Els informes de Fairbrother i altres (1995) subrat-
Ilen que aconseguir-ho implica temps i paciéncia perqué representa 
un canvi radical en les perspectives mateixes deis estudiants envers 
I'aprenentatge. Tot i aix6, la capacitat deis estudiants per jutjar el seu 
propi treball és molt més que un complement en un bon procés d'a-
valuació formativa. L'autoavaluació, des del punt de vista de I'apre-
nentatge, és un complement crucial per desenvolupar processos de 
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comprensió complexos mitjanÇant una manera de pensar reflexiva
(Zessoules i Gardner 1991), El desenvolupament de l'autoavaluació per
part deis alumnes i estudiants es traba encara en una etapa inicial
peró, dins del marc de l'avaluació formativa entesa com una part inte-
gral de l'aprenentatge, sembla un desenvolupament natural, per no dir
essencial, així com una poderosa font potencial per a la millora de
l'aprenentatge. Tot i aixó, també s'ha argumentat que aquesta meta-
cognició, la qual implica ser conscient i autodirigir el seu propi treball
d'aprenentatge, és essencial per al desenvolupament del concepte
d'aprenentatge en els estudiants, i el treball descrit aquí serveix cía-
rament per a aquest propósit (Brown 1987, White i Gunstione 1989,
Baird i Northfield 1992). D'aquesta manera, una millora en l'avaluació
formativa pot comportar canvis que tenen una significació molt més
ámplia, uns canvis que haurien d'aterir una ajuda important per al
desenvolupament personal deis estudiants i que també haurien de for-
mar part de qualsevol programa orientat per ajudar-los á esdevenir
estudiants més eficaÇos.
Malgrat tot, caldria esmentar que el problema principal per a
aquells que denvolupen Vautoavaluació no és la fiabilitat i l'exactitud:
s'ha comprovat que els alumnes són honestos i de fiar, t ant pel que
fa a les seves autoavaluacions com a les deis altres i poden mostrar-
se massa exigents amb ells mateixos com també massa benevolents.
El problema principal és diferent: els alumnas només poden autoa-
valuar-se quan tenen una imatge suficientment clara deis objectius
que mitjanant Vaprenentatge es vol que assoleixin. Sorprenentment, i
tristament, moits alumnes no tenen aquesta imatge i semblen haver-
se acostumat a rebre l'ensenyament a les aulas com una seqüéncia
arbitrária d'exercicis sense una racionalitat global. Sobrepassar aquest
mode' d'expectatives requereix treballar molt i de forma continuada.
Quan els alumnes adquireixen aquesta visió de conjunt, esdeven més
compromesos i més efectius com a estudiants. Autoavaluar-se esdevé
un tema de discussió amb els seus professors i entre ells mateixos i
aixó promou la reflexió en profunditat de les idees de cadascú, la qual
és essencial per a un bon aprenentatge.
L'avaluació i les innovacions en l'aprenentatge
El tema que es tractará en aquest apartat és la interacció entre
canvis que busquen la millora de la qualitat de l'educació i la prácti-
ca de l'avaluació. Algunas de les principals línies innovadores foren






















tiques i la tecnologia, en un estudi fet per Black i Atkin (1996). Sobre
aquest tema, la majoria deis paisos buscaven canvis per tal que els
estudiants poguessin:
• Adquirir naves aptituds: per exemple, la capacitat per utilitzar
diversos métodes per representar dades.
• Adquirir métodes de treball científics que inclouen l'observació 1,
més en general, adquirir métodes epistemológics per estructurar els
seus processos d'aprenentatge.
• Familiaritzar-se amb les noves técniques, com ara l'ús d'ordina-
dors i ser receptius a noves preguntes.
Des d'una perspectiva més general, educadors de molts paisos
creuen que es poden aconseguir millares significatives en l'aprenen-
tatge canviant la pedagogia per tal que els estudiants siguin més
actius i responsables del seu aprenentatge, així com implicant-los amb
treballs que parteixen i estan directament relacionats amb problemes
que semblen importants en la seva activitat quotidiana. La posada en
práctica tradicional de l'avaluació sumativa dirigida des de fora deis
centres no ha recolzat aquest canvis. Recolzar i reflexionar sobre
aquests canvis requereix que es duguin a terme innovacions consis-
tents i que ajudin en el treball d'avaluació per part de professors i
d'estudiants, i aixó en el sistema regional o nacional d'avaluació en
el qua! els estudiants i els centres han de treballar.
La importancia de l'autoavaluació per als estudiants ja ha estat
subratllada. Els desenvolupaments en aquest aspecte tenen valor no
només perqué milloren la resposta per part deis professors sinó també
perqué promouen un aprenentatge actiu i responsable per part deis
estudiants. Un professor integrat en un projecte per a la minora de
l'autoavaluació en estudiants de matemátiques de Noruega ho
expressá clarament:
"L'autoavaluació per part deis alumnes té com a conseqüéncia que
aquests estan més motivats i són més conscients del seu treball. Són
més responsables, i els seus esforÇos són més a Ilarg termini i tenen
un objectiu centrat" (Black i Atkin, 1996, pág. 110).
Per als professors, la necessitat de millors métodes d'avaluació for-
mativa ja sha discutit, peró implica molt més. Un treball d'aquest tipus
s'ha de guiar mitjanÇant una estratégia interessada en el desenvo-
lupament de l'estudiant actiu i reflexiu. L'aprenentatge actiu és molt
diferent de !'aprenentatge per recepció passiva i requereix un ventall
més ampli d'activitats d'avaluació. Un obstacle per a tals canvis és
que els antagonismes que els professors poden observar entre les
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necessitats sumatives i les possibilitats formatives es resol sovint amb
la formalització de les seves avaluacions de tal manera que se sepa-
ren del desenvolupament de l'aprenentatge; de fet alguns entenen l'a-
valuació només en termes de la utilització de proves comunes (Harry
Black 1993). L'estudi de McCallum i altres (1993) sobre estils d'ava-
luació entre professors d'ensenyament primari a Anglaterra va reve-
lar altres profundes concepcions errónies sobre les seves possibilitats:
eren pocs' el qui feien un ús adequat de l'avaluació formativa, mentre
que eren molts els qui recollien un gran volum de dades a partir de
proves formals peró no les utilitzaven.
L'abast i la natura deis canvis que la introducció de ('avaluació for-
mativa pot requerir queda patent en l'estudi de Torrie (1989) sobre el
treballs de professors australians i l'estudi deis canvis soferts a
Queensland (Butier 1995). En aquesta darrera innovació, l'Estat va abo-
lir els exámens elaborats fora deis centres i confió en la certificació
emesa per aquests. Aquesta mesura va tenir pocs efectes en la prác-
tica deis centres i va. requerir més iniciativas estatais per tal de sepa-
rar la práctica de la dependéncia deis exámens estereotipats i establir
un base de criteris referencials. Aquest darrer canvi estava relacio-
nat amb l'assumpció per part deis professors d'una responsabilitat més
forta per generar els seus propis curriculums en ciéncia seguint pau-
tes més ámplies.
Un problema afegit és que és quasi impossible implantar ('avalua-
ció formativa en un programa d'estudis que ja existeix sense canviar
el programa. Una nava avaluació no pot ser afegida a un programa
d'ensenyament preexistent sense redissenyar tot el programa: s'han de
crear oportunitats per utilitzar la informació generada per l'avaluació.
Alguns autors, per exemple, han descrit com l'ensenyament d'un tema
ha de tenir dues fases: una de centrada en el més essencial i una
altra per augmentar-ne els coneixements. Aquesta segona comena
després de la revisió de ('avaluació de la primera per tal de donar
oportunitats per actuar mitianant un ensenyament diferenciat durant
la fase de reforq, sobre les necessitats revelades per ('avaluació (Harry
Black, 1986 i 1993, Owigth, 1988; Baird i Northfield, 1992).
Qualsevol tractament comprensiu hauria de discutir el tema de
l'equitat en relació.
 a ('avaluació. Aquest tema no será tractat aquí; el
problema deis prejudicis que els professors tenen envers ('avaluació
que mereix un estudi exhaustiu en el 'libre de Wood (1991). Malgrat
tot, el nombre d'estudis és bastant curt, en oposició a l'amplia biblia-
gratia sobre els prejudicis envers els exámens (Gipps i Murphy, 1994).
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Avaluad& canvi sistémic y coheréncia
Un deis problemes principals que es plantegen als professors és
que quan els alumnes hagin de realitzar les proves d'accés a la uni-
versitat, hauran d'haver vist tot el contingut del pla d'estudis. Aixó crea
algunes contradiccions en els professors que creuen que el més
important és que els estudiants puguin ser capaÇos de raonar sobre
temes de ciéncies. Les tendéncies que hem observat són: un procés
continuat d'avaluació de l'aprenentatge, una subordinació gradual del
treball académic per tal d'adquirir métodes d'aprenentatge i una diver-
sificació en els aspectes a avaluar i en els criteris a tenir en compte
pel que fa a les diverses formes d'expressió deis estudiants (Black i
Atkin 1996).
Aquest relat d'un professor interessat en portar a terme un nou
apropament a l'aprenentatge de Ciéncies a Espanya, il • ustra el tema
d'aquest darrer apartat. Les diverses posades en práctica i propósits
de l'avaluació i deis exámens poden entrar en conflicte. Un deis obs-
tacles principals per al desenvolupament de l'avaluació formativa és
que está en contradicció amb les funcions de qualificar i de donar
certificats. Aquestes funcions "d'alt risc" usualment utilitzen proves ela-
borades fora deis centres que poden arribar a dominar .
 el treball fet
a les aules i falsejar l'ensenyament en fer creure que les condicions
per a una bona avaluació formativa no existeixen (Black 1993). Els
métodes utilitzats per a aquestes proves ofereixen models molt pobres
per a la práctica de l'avaluació formativa, mentre que la pressió per-
cebuda pot generar disgust i suspicácia per part deis professors, pel
que fa a tata mena d'avaluació.
Si existís un sistema de proves económiques i breus elaborades
fora deis centres que pagues reflectir els objectius d'un ensenyament
reformat, suposaria una solució senzilla a aquests problemes. No obs-
tant aixó, hi ha seriases dificultats. Per exemple, un treball recent basat
en investigacions sobre l'avaluació en assignatures de ciéncies ha
establert que els resultats obtinguts pels estudiants són tan variables
segons el context que a les mitjanes obtingudes a partir de molts
d'ells seis ha d'atribuir un nivell modest de fiabilitat (Shavelson i altres
1993). Així doncs, no és factible incloure una tasca d'aquest tipus en
un esquema d'avaluació per qualificar i donar certificacions si no és
avaluada pels mateixos professors.
Altres dificultats sorgeixen fins i tot utilitzant l'avaluació conven-
cional. Pei que fa a les proves en assignatures de ciéncies, Gauls
(1980) va descubrir que els estudiants sovint Ilegeixen malament les
preguntes, sembien incompetents a causa d'una única equivocació en
96
un procés complex, no aconsegueixen utilitzar el que coneixen per
considerar-lo irrellevant i poden obtenir notes baixes perqué l'exami-
nador no pot entendre la qualitat deis raonaments darrera de res-
postes no estándars. Des d'aquest punt de vista, l'avaluació en les
auies té més possibilitats d'éxit que les proves formals escrites per-
fectament regulades, que també tenen un baix resultat respecte a la
predictiva validesa (Nuttall 1987).
Aquests arguments afavoreixen que els professors tinguin la pos-
sibilitat que les seves avaluacions gaudeixin d'un paper important en
l'avaluació formativa deis estudiants. Aquesta és una práctica normal
i acceptable en molts pasos peró seria inacceptable en altres pel que
fa a l'exactitud i fiabilitat de les avaluacions tetes pels professors.
Si examinem la biblibgrafia rellevant al respecte (Black, 1.993)
observem que l'avaluació per part deis professors pot aconseguir
nivells d'exactitud comparables als de l'avaluació feta des de fora del
centre. Hodge i Coladarci (1989) ofereixen una relació exhaustiva de
la bibliografia de les opinions deis professors sobre els éxits acadé-
mics assolits. Un repás a les opinions deis professors contra les pro-
ves d'avaluació concurrents donen un terme mitjá de correlació del
0,69%. Tot i aixó, les prediccions eren més acurades per a estudiants
més capacitats i la fiabilitat variava molt entre els diversos professors.
Es necessita una formació adient si es vol que l'avaluació deis pro-
fessors assoleixi nivells de fiabilitat satisfactoris, i pel que fa a les
investigacions práctiques de ciéncies hi ha indicis que aixó es pot fer
(Baxter i altres 1992). Els debats entre professors on poder intercan-
viar exemples de treballs i comparar interpretacions de criteris comuns
semblen ser una part essencial d'aquest procés (Butier 1995). Malgrat
tot, aquestes propostes requereixen temps i s'afegeixen al cost de
qualsevol sistema.
En resum, hi ha noves i apassionants possibilitats per a la minora
deis métodes d'aprenentatge en les ciéncies mitjanant iniciatives
positives d'avaluació. No obstant aixó, aquestes no seran útils si es
porten a terme fora d'altres canvis. Han de formar part d'un progra-
ma coherent on el currículum, la pedagogia, la formació del profes-
sorat i els sistemes nacionals per qualificar i donar certificacions siguin
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This work examines the
ways in which learning
in the classroom can be
fostered by progress in
assessment. It is based
on a recent OECD
study of innovations in
science, mathematics
and technological edu-
cation, and in reports




argues that it is funda-
mental to reformulate
the principies of validity
and to reform training
assessment of teachers
to ensure that the coun-
selling can lead to
changes towards a
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